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1. Introducción
Para la cultura académica, la investi-
gación suele tener una mayor considera-
ción que la docencia: la investigación
financiada con fondos externos y las pu-
blicaciones en revistas especializadas son
esenciales no sólo para la promoción y el
acceso a los cargos, sino también para
ser aceptado como un miembro legítimo
de esa facultad (Serow, 2000). La forma-
ción docente universitaria se realiza hoy
de la misma manera que la de los arte-
sanos medievales: los docentes universi-
tarios comienzan como ayudantes,
resuelven problemas sencillos y continúan
su entrenamiento hasta que el tutor cree
que está listo para desempeñarse solo
(Ferrer y González, 1999).
Desde hace algún tiempo estas con-
cepciones han ido cambiando. Sunal y co-
laboradores (2001) encontraron que los
profesores universitarios muestran in-
terés en el empleo de consultores cuan-
do la relación es personal, llevando a
cabo procesos de investigación-acción
para propiciar los cambios. La forma-
ción docente a partir de procesos de re-
flexión-sobre-la-acción (Schön, 1983) es
empleada generalmente en profesores
de enseñanza primaria y media
(Arellano et al., 2001; Cox-Petersen,
2001; Guiney, 2001; Prushiek et al.,
2001; Spiková, 2001), pero resulta difí-
cil identificar trabajos sobre profesores
universitarios empleando dichos pro-
cesos.
El estudio de caso que presentamos
está basado en la reflexión sobre la prác-
tica y la investigación colaborativa con
un profesor universitario de Física, cuya
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2. Hipótesis y objetivos del estudio
Nuestra hipótesis de trabajo es que
los profesores universitarios pueden me-
jorar su práctica docente si elicitan sus
concepciones y reflexionan sobre ellas y
sobre su práctica junto con colegas con
los cuales poseen la suficiente confianza,
de quienes se fían y a quienes respetan
como para hablar de sus problemas, in-
seguridades y dilemas.
Los objetivos concretos de este estu-
dio son los siguientes:
1. Caracterizar el pensamiento del
profesor universitario respecto de
la Física y su enseñanza.
2. Comprender la interrelación entre
su pensamiento y su práctica.
3. Desarrollar la reflexión-sobre-la-
acción con el apoyo mutuo entre
compañeros.
4. Analizar en qué medida este pro-
ceso produce modificaciones en la
práctica docente.
3. Descripción del caso
Este proceso se llevó a cabo en una
universidad de la Patagonia Argentina
donde los profesores se encuentran en
profundo aislamiento, por la dispersión
geográfica de profesores del área y la cul-
tura individualista que se da en ellos. La
experiencia se realizó a requerimiento del
propio profesor, que aquí llamaremos An-
tonio, quien presentaba inquietudes por
mejorar su práctica docente. En el mo-
mento del estudio Antonio poseía diez
años de experiencia docente universita-
ria en asignaturas que aquí denominare-
mos «Física tradicional», cuya orientación
es similar a las que se desarrollan en la
formación de ingenieros o licenciados en
Física. Estas asignaturas se caracterizan
por la existencia de modelos establecidos
sobre qué y cómo enseñar y evaluar, de-
sarrollos curriculares, secuencias de te-
mas y actividades de fuerte tradición, y
libros de texto de referencia ampliamen-
te aceptados en la comunidad universi-
taria internacional.
Cuando Antonio fue encargado de im-
partir una asignatura inserta en una ca-
rrera donde la Física no es una disciplina
central, a las que denominaremos «Físi-
ca-para-No-Físicos», afloraron sus inse-
guridades y dilemas, ya que los reque-
rimientos curriculares implican una se-
lección de contenidos empleando criterios
de la utilidad para la carrera, y las capa-
cidades, motivaciones e intereses de los
alumnos son muy diferentes de los de Fí-
sica tradicional. Antonio abordó esta asig-
natura con los modelos de acción típicos
de la Física tradicional, lo que resultó en
una alta tasa de fracaso y ello le forzó a
replantearse su trabajo y buscar ayuda.
Esta situación le hace buen candidato
para un tratamiento de apoyo mutuo.
4. Metodología
La metodología empleada en este es-
tudio de caso (Stake, 1995) y en la inter-
vención, se enmarca en el paradigma
cualitativo y es la correspondiente a la
observación participante con control de
los sesgos para aumentar la credibilidad
—correlato cualitativo de la validez in-
terna en metodología cuantitativa
(Lincoln y Guba 1985)— siendo uno de
los investigadores (B.M.) observador en
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las aulas y también el colega que discute
y analiza junto con el sujeto la realidad
educativa. Los otros investigadores reser-
van su actuación a la triangulación de
observaciones a partir de los registros re-
cogidos en el material referencial (videos,
anotaciones del observador y diario del
profesor), y al juicio de jueces sobre las
interpretaciones e intervenciones que se
efectúan. Estas precauciones menciona-
das son, precisamente, algunas de las ac-
ciones necesarias para garantizar un
adecuado nivel de credibilidad en la in-
vestigación. A ellos hay que sumar el
acuerdo con el sujeto participante sobre
el significado otorgado a los registros de
sus pensamientos, acciones y opiniones
para reflejar adecuadamente el sentido
que él quería darles. No se pretenden ob-
tener generalizaciones sino comprender
el caso en profundidad.
4.1. Procedimiento
4.1.1. Primera etapa
En el curso en el que se desarrolló la
asignatura de Física-para-No-Físicos: a)
Se realizó en la primera sesión una en-
trevista extensa para conocer sus concep-
ciones epistemológicas y didácticas; b) Se
registraron en video íntegramente todas
sus clases. Al día siguiente de cada clase
se observaban, conjuntamente con BM,
para analizar su actuación, proponer es-
trategias alternativas, etc.; c) Antonio re-
gistró en un diario la planificación de
cada clase, y sus reflexiones personales
respecto a la planificación y sus viven-
cias luego de observar y reflexionar so-
bre los videos; d) Al finalizar su
participación en el desarrollo de la asig-
natura se realizó otra entrevista extensa
para conocer sus inquietudes sobre el de-
sarrollo de la asignatura y el proceso de
apoyo mutuo que se estaba llevando a
cabo.
Se realizó una entrevista extensa,
semiestructurada, cuyo objetivo era co-
nocer las concepciones epistemológicas y
didácticas del profesor. Las preguntas se
refieren a: a) Sobre la Física: qué es Cien-
cia; qué es la Física; qué implica el saber
Física (qué hay que saber); b) Sobre En-
señar y Aprender Física: objetivos que
persigue; características del buen profe-
sor; autoevaluación como profesor; carac-
terísticas de un buen alumno; c) Sobre la
Docencia de la asignatura: su pensamien-
to sobre los requerimientos curriculares;
equipo de cátedra; alumnos; planificación
de la asignatura; metodología; evaluación
de los alumnos. Una segunda entrevista
extensa se centró en el análisis de la asig-
natura y sus vivencias respecto al proce-
so que se estaba llevando a cabo.
Para analizar las entrevistas se reali-
zó una codificación abierta: las catego-
rías y dimensiones se definieron a
posteriori. El pensamiento de Antonio fue
codificado en tres categorías: Concepcio-
nes, Contradicciones y posibles Conse-
cuencias Didácticas. Las concepciones
formuladas fueron revisadas con el pro-
fesor para asegurar la credibilidad de las
mismas. Las interpretaciones fueron
construidas por acuerdo entre los inves-
tigadores y las consecuencias didácticas
fueron predichas, discutidas y formula-
das de modo tentativo, como hipótesis.
Las contradicciones que se detectaron sir-
vieron para introducir a Antonio en las
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El Recuadro 1 presenta un ejemplo
del análisis realizado para determinar las
concepciones acerca de «Ciencia». En la
Figura 1 hemos sintetizado las concep-
ciones epistemológicas y didácticas de
Antonio sobre la enseñanza de Física. El
conjunto de las concepciones de Antonio
relacionadas con la Física, su enseñanza
y sobre la asignatura en la que se centró
la experiencia, se encuentran reunidas
en el Anexo 1.
Para preparar el tratamiento y cen-
trar la atención en los problemas
acuciantes del profesor se estudiaron y
articularon las fuentes de sus inseguri-
dades relacionadas con el tener que de-
sarrollar una asignatura tipo Física-para-
No-Físicos (recordemos que son las inse-
guridades de Antonio las que motivan su
petición de ayuda), que se muestran en
la Figura 2 más adelante.
4.1.2. Segunda etapa
Los tres investigadores analizaron el
material generado hasta ese momento
antes del comienzo del curso siguiente,
para obtener las interpretaciones inicia-
les y seleccionar los episodios que serían
vistos nuevamente con Antonio. En ellos
se evidenciaban, entre otros datos, inse-
guridades de Antonio y contradicciones
entre su pensamiento y su  práctica. Se
analizaron también los demás registros
disponibles. Las categorías de análisis
comprendieron distintos temas relaciona-
dos con la práctica, la planificación, el
enfoque y la secuenciación de contenidos,
las estrategias didácticas, la metodología
de resolución de problemas y de realiza-
ción de trabajos prácticos de laboratorio,
la interacción profesor/alumnos y la eva-
luación. La información se sistematizó
mediante la construcción de Tablas como
la que se encuentra en el Anexo 2, donde
presentamos el análisis realizado de dos
clases consecutivas teórico-prácticas y de
dos clases consecutivas de laboratorio du-
rante el curso en el que impartió la Físi-
ca-para-No-Físicos. Para cada categoría
se logró: a) contrastar su pensamiento y
su acción; b) detectar coherencias, con-
tradicciones y dilemas y; c) establecer se-
cuencias de reflexión y acción.
Durante ese curso se analizaron en
forma conjunta episodios seleccionados
para provocar una nueva reflexión sobre
la práctica, y se trabajó con Antonio com-
parando las tablas confeccionadas. Se re-
visó la selección y organización de los
contenidos y se analizó la implementación
de estrategias alternativas ante situacio-
nes concretas. Se discutieron profunda-
mente los contenidos conceptuales de la
asignatura y la presentación de conteni-
dos, el diseño de estrategias alternativas
en actividades en las cuales surgían dile-
mas, estrategias de manejo de grupo, etc.
Este proceso condujo a una gran dismi-
nución de la ansiedad en Antonio.
5. Resultados y discusión
5.1. Concepciones de Antonio
sobre la Física y su enseñanza, y su
relación con la practica docente
Las concepciones de Antonio se cen-
tran en que la Física es un conocimiento
«acabado», «acumulativo» y «coherente»,
que se adquiere «a través de los sentidos
«y se sostiene a partir de su «fundamen-
to matemático» (ver Figura 1). Estas con-
cepciones van a estructurar su pensa-
381
revista española de pedagogía
año LXII, n.º 229, septiem
bre-diciem
bre 2004, 377-394
Creencias, concepciones y enseñanzas en la Universidad: un…
miento y su práctica respecto a la ense-
ñanza de la Física: la importancia dada
al laboratorio, porque allí se entra en
«contacto con el medio», a las demostra-
ciones matemáticas, y a considerar que
el libro de texto es imprescindible en el
aula. Estas concepciones epistemológicas
son caracterizadas como empiristas por
Nussbaum (1989) y son relacionadas por
Mellado y Carracedo (1983, pp. 334) con
la enseñanza:  «si la ciencia es un cuerpo
de conocimientos formado por hechos y
teorías que se consideran verdaderos, en-
tonces hay que transmitir a los estudian-
tes la verdad científica, lo que conduce a
una enseñanza por transmisión de cono-
cimientos elaborados, cuyo principal so-
porte es el libro de texto.»
Antonio espera que sus alumnos «ma-
nejen con criterio los principios básicos
de la asignatura; que los sepan aplicar y
sepan a dónde recurrir si los necesitan;
que manejen el cálculo como herramien-
ta para la Física; que adquieran habili-
dad manual». Cabe destacar la impre-
cisión no percibida de estas declaracio-
nes: ¿Qué se entiende por principios bá-
sicos? Saber aplicarlos, ¿a qué realidades
y en qué circunstancias? Para un exper-
to estas preguntas tienen respuesta ob-
via (por ejemplo: las leyes de Newton se
aplican en todas las ocasiones en las que
aparecen fuerzas sobre un sistema). Sin
embargo, para cualquier no-iniciado,
como es el caso de un estudiante, las res-
puestas necesitan justificación. El libro
está presente como fuente de conocimien-
tos y el objetivo del laboratorio es sólo
adquirir habilidad manual.
Los registros de clase muestran que
Antonio centra el desarrollo de los conte-
nidos en el formalismo matemático, sin
llevar a cabo una discusión conceptual.
La importancia que otorga al conocimien-
to matemático se debe a su concepción
de que la Matemática dota de rigor a la
Física. El medio se ha convertido para
Antonio en el fin y dedica a este medio
matemático sus esfuerzos sin percibir la
inversión de objetivos. Considera que sa-
ber Física implica poder resolver proble-
mas, porque allí se demuestra el manejo
conceptual y de las herramientas mate-
máticas, o de la habilidad manual si son
problemas de laboratorio. Esto concuer-
da con lo encontrado por Van Driel y col.
(1997) para los profesores de ingeniería.
Antonio resuelve los problemas en la pi-
zarra de un modo lineal, directo, como
un proceso «obvio» desde los datos a la
solución, sin posibles alternativas, des-
viaciones ni dudas, pero mostrando con-
tradicciones con su concepción de que es
importante la discusión conceptual de los
temas. Antonio no dedica ninguna aten-
ción a explicarlos y trabajarlos porque
(en nuestra hipótesis) no percibe la im-
portancia de la fundamentación axiomá-
tica y filosófica de la Física (recordemos
que Antonio separa las ciencias en dos
grupos: las de fundamento matemático y
las de fundamento filosófico).
En el laboratorio, el pensamiento de
Antonio muestra que los alumnos deben
actuar como «investigadores noveles» pro-
poniendo el diseño de sus propias expe-
riencias. Pero ello se contradice con su
acción, en la cual la participación de los
alumnos se reduce a «obtener datos» sin
reflexionar sobre los mismos. Se observa
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«dato», que está en concordancia con sus
concepciones empiristas: la importancia
que asigna Antonio al papel de la experi-
mentación en la construcción y valida-
ción del conocimiento, y a las mate-
máticas en la consolidación de las teo-
rías científicas, se traduce en una ense-
ñanza de la Física que asigna un rol pre-
ponderante a la medición por un lado y
al cálculo por el otro, expresados a tra-
vés de la resolución de problemas como
ejercicios numéricos.
FIGURA 1: Esquema del pensamiento de Antonio sobre la Física y su nseñanza
El principal requisito que menciona
para ser un buen alumno es la curiosi-
dad, sin embargo, exige que tengan una
buena base matemática. En la misma lí-
nea declara:  «Un buen profesor no sólo
debe saber Física, sino que debe ser cu-
rioso», «debe saber encontrar respuestas
a través de la herramienta matemática»
y «no desconocer a la pedagogía y la di-
dáctica». Sin embargo la importancia con-
cedida a la pedagogía y la didáctica no se
corresponde con ninguna acción basada
en conocimientos de estas disciplinas y
se preocupa en aclarar pronto que «no
puede ser un gran pedagogo y dar Física
… primero aprende Física y después
transfórmate en pedagogo de Física … »
Una de sus mayores preocupaciones es
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el «lograr la participación de los alum-
nos», que incluye también como requisito
para ser un buen profesor.
Respecto a su autoevaluación, no se
considera un buen profesor, ya que si bien
posee una buena base matemática, aún
no posee el dominio conceptual de la asig-
natura. Esto contrasta con la ausencia
de atención a la base conceptual de la
ciencia y la ausencia de esfuerzo dedica-
do a comprenderla (el esfuerzo de Anto-
nio se dedica a intentar reproducir el
discurso vía matemática sin cometer erro-
res).
Hemos encontrado en el pensamiento
de Antonio, notables similitudes con el
estereotipo de «profesor-sacerdote»
(Hernandez y Sancho, 1993). Este este-
reotipo caracteriza al profesor de cien-
cias como dogmático, comprometido con
los más altos valores, diligente, respetuo-
so, emulador y jerárquico. Aunque nos
parece útil para el análisis, este modelo
debe ser aplicado con precaución a Anto-
nio ya que él mismo demanda ayuda y
quiere cambiar. Por tanto, Antonio se en-
cuentra realmente en una fase temprana
de transición desde un estado inicial asi-
milable al de profesor dogmático, hacia
otro estado diferente, seguramente cer-
cano al de profesor-participante, en len-
guaje de los autores  citados.
En la práctica de Antonio, se observa
que efectivamente la metodología utili-
zada es la de transmisión acrítica de la
ciencia-dogma (ver recuadro 1) y que otor-
ga un papel central al libro de texto, —
donde se recoge el «dogma»— el cual
«posee estructura y coherencia», y es el
referente: «debe estar presente siempre
en el aula». Cuando los estudiantes no lo
llevan a clase o no lo usan, Antonio lo
interpreta como una conducta muy re-
probable.
La Figura 2 muestra las fuentes de
inseguridad de Antonio en relación con
sus concepciones en torno a la asignatu-
ra que dicta. Se aprecia la existencia de
consecuencias opuestas entre los hechos
que son fuente de inseguridad de Anto-
nio y sus concepciones sobre ciencia, so-
bre buen alumno y sobre buen profesor.
También se muestran las afirmaciones y
acciones de Antonio que reducen su an-
siedad, entre otras, su demanda de apo-
yo mutuo entre compañeros.
Las características de una asignatura
del tipo Física-para-No-Físicos constitu-
ye para el profesor un factor de desequi-
librio importante y este aspecto ha hecho
que pudieran aflorar sus fuentes de inse-
guridad en relación con su tarea, que cla-
sificamos en internas y externas, según
su origen se atribuya a elementos del con-
texto o al mismo Antonio.
Entre las fuentes externas de insegu-
ridad se cuentan: 1) la desvalorización
de la asignatura en el currículo: «preten-
den aprender Física sin saber Física»; 2)
la falta de tiempo disponible; 3) la falta
de interés de los alumnos: «piensan que
la asignatura es un obstáculo sin sentido
en la carrera»; 4) la falta de preparación
matemática de los alumnos; y 5) la esca-
sa relación docente con los demás cole-
gas del equipo de cátedra. Todas ellas
provendrían de la descontextualización
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Físicos a partir de una cultura académi-
ca formada en contextos de Física tradi-
cional donde la asignatura es funda-
mental en el currículo, los alumnos han
sufrido una selección dura basada en el
dominio matemático, donde la virtud pri-
mera de un profesor es la sabiduría dis-
ciplinar —no didáctica— y donde la
enseñanza expositiva dedicada a mostrar
el dogma es habitualmente aplaudida.
Las fuentes internas de inseguridad
se centran en su autopercepción de inefi-
cacia personal. Reconoce que aún le falta
dominio de los contenidos, lo que hace
que su forma de disminuir su inseguri-
dad sea estudiar mucho para preparar
las clases.
En sus manifestaciones reconocemos
el rasgo de preocupación por la morali-
dad en su trabajo, del sacrificio, de las
buenas intenciones, coherentes con el pro-
totipo de «profesor-sacerdote» que descri-
ben Hernández y Sancho (1993).
Antonio acepta que «la Física es difí-
cil» y ello trae consecuencias en la forma
de evaluar a los alumnos ya que «eva-
luar no es perjudicar». Por tanto dismi-
nuye su ansiedad dándoles múltiples
oportunidades para aprobar la asignatu-
ra e incluyendo en los exámenes proble-
mas que son similares a los resueltos en
clase.
Frente a las fuentes de inseguridad
detectadas, Antonio busca alternativas
que colaboren a atemperarlas: el recono-
cimiento de sus falencias es acompañado
de una consideración de lo que, para él,
constituyen sus «puntos fuertes», y que
contribuyen a aumentar su autoestima
como docente y brindarle más confianza
en sus propias capacidades. Uno de esos
aspectos, es su convicción de que posee
un «manejo fluido de las herramientas
matemáticas», aspecto fuertemente liga-
do a su concepción de lo que debe ser un
buen profesor de Física. Por otra parte,
Antonio considera que gran parte de los
problemas que enfrenta actualmente en
el desarrollo de la asignatura, podrían
superarse si lograra una mayor integra-
ción con los docentes que trabajan con él.
Su propuesta para reducir inseguri-
dades es un espacio al que denomina «ga-
binete», que nuclearía a todo el equipo
de cátedra, a partir de reuniones perió-
dicas para atender todo lo relacionado con
la asignatura, como contenidos, activida-
des, búsqueda común de solución de difi-
cultades, así como la formación y
evaluación entre pares de cada uno de
los integrantes.
5.2. Perfeccionamiento docente a
partir de la reflexión sobre su propia
práctica
Al año siguiente, el profesor fue asig-
nado a otra asignatura de las denomina-
das de «Física tradicional», de forma de
que no fue posible poner en práctica gran
parte de lo que se había planificado. Sin
embargo, se pudieron observar cambios
y permanencias en su práctica docente,
si bien aquí no aparecían las insegurida-
des propias de desarrollar una Física-
para-No-Físicos. Hubo cambios en: a) la
forma de presentar los temas, en los cua-
les incluía un asomo de análisis concep-
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tual, si bien persistió el desarrollo fuer-
temente matemático; b) en la aplicación
de algunas estrategias para lograr la par-
ticipación de los alumnos, como, por ejem-
plo, hacer salir ocasionalmente a la
pizarra a los alumnos para que resuel-
van los problemas de la práctica o para
que aclararan qué cosas no entendían; y
c) en el manejo conceptual de los conte-
nidos, lo que permitió que no consultara
el libro asiduamente o que redujera los
períodos en los que se quedaba en si-
lencio.
Las persistencias observadas están co-
nectadas fuertemente con sus concepcio-
nes empiristas de las ciencias y con
concepciones didácticas del modelo tradi-
cional de enseñanza universitaria de Fí-
sica. Por ejemplo, continuó con el modelo
de enseñanza/aprendizaje por transmi-
sión, sin reflexión conceptual, si bien in-
trodujo alguna participación de los
alumnos; y continuó resolviendo él los
problemas en la pizarra, o explicando
paso a paso lo que debían hacer los alum-
nos en el laboratorio, bajo el pretexto de
la falta de tiempo o de que los alumnos
no tenían la base suficiente para traba-
jar solos.
6. Conclusiones
En el estadio inicial, la actuación de
Antonio en el aula responde al esquema
de enseñanza universitaria tradicional,
características de una concepción dogmá-
tica y empirista de la Ciencia, aunque su
discurso manifiesta intenciones supera-
doras. Muestra contradicciones entre lo
que quisiera hacer y lo que hace, encon-
trándose con dilemas en el momento de
querer solucionarlas. Las inseguridades
observadas provienen de factores perso-
nales, entre los que se cuentan sus con-
cepciones epistemológicas y la falta de
recursos, tanto en lo conceptual como en
lo didáctico, y de factores externos entre
los que figuran los requerimientos curri-
culares y la falta de interés en los alum-
nos generadas por desempeñarse en una
asignatura de las que caracterizamos
como Física-para-No-Físicos, instrumen-
tal, con críticas procedentes tanto por par-
te de los alumnos como por parte de los
compañeros y hasta de la propia institu-
ción. Dada su ansiedad, Antonio deman-
da ayuda, y se inicia un proceso de apoyo
mutuo entre compañeros.
Este largo y laborioso proceso de dos
cursos de duración ha permitido analizar
en forma sistemática el pensamiento de
Antonio y su práctica, para definir sus
coherencias y contradicciones. Los cam-
bios observados se han logrado gracias a
la reflexión sobre la propia práctica, no
en solitario, sino con el apoyo de sus com-
pañeros de cátedra en quienes confía y a
quienes respeta. Durante la experiencia
se ha tratado específicamente que el pro-
fesor no se sienta evaluado, sino acom-
pañado y apoyado. Esto posibilitó una
relación muy franca (condición previa
para que esta metodología sea eficiente),
lográndose alcanzar profundos niveles de
reflexión conjunta.
Se observaron cambios en Antonio, al-
gunos de corta, otros de larga duración.
Los primeros están asociados a concep-
ciones epistemológicas o didácticas muy
arraigadas, en donde su superación im-
plica un cambio profundo en sus concep-
ciones, que requieren muy largo plazo.
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Los cambios de larga duración se produ-
cen cuando las acciones primeras esta-
ban basadas en suposiciones conscientes
pero erróneas, de modo que una vez
explicitadas pueden ser eliminadas y sus-
tituidas por otras.
La experiencia realizada ha sido, para
el profesor, un paso importante en pos
de su perfeccionamiento docente. Para no-
sotros, se ha constituido en una oportu-
nidad para aproximarnos a la complejidad
de la temática y delimitar metodologías
de análisis, que serán de utilidad en fu-
turas investigaciones. Concretamente: a)
la observación del video junto con el pro-
fesor fue útil para discutir sobre las ac-
ciones, permitió al profesor la reflexión
sobre su práctica y a nosotros sirvió como
material referencial para tratar de en-
contrar causas en su comportamiento y
conocer sus justificaciones, así como ir
confirmando o no nuestras suposiciones
durante el proceso; b) la confección de un
diario le ha resultado sumamente útil al
profesor, quien ha manifestado que con-
tinuará realizándolo en sus otras asigna-
turas, y para nosotros es un registro fiel
de su pensamiento, que permite coordi-
nar las interpretaciones inferidas a par-
tir del mismo con las inferidas de sus
acciones; c) el empleo de esquemas y ta-
blas para sistematizar la información de-
mostraron ser estrategias eficaces para
el análisis del pensamiento, su in-
teracción con la práctica y observar la
evolución de cambios y persistencias du-
rante un estudio diacrónico, prolongado
en el tiempo; d) el proceso de análisis en
profundidad que se llevó a cabo durante
el curso siguiente y el seguimiento en la
asignatura que dictó posteriormente ha
permitido observar cuáles son los cam-
bios de más fácil logro y cuáles son las
persistencias, las que pudimos atribuir a
sus concepciones más profundas.
Esta experiencia nos ha permitido en-
tender que existe un proceso largo, in-
consciente y profundo de enculturización
que afecta a las raíces del pensamiento
profesional de los profesores universita-
rios, como son los valores, las normas,
las creencias sobre su trabajo y los axio-
mas que justificaban sus acciones. El pro-
ceso comienza durante la época de
estudiante por la mera observación del
comportamiento de los profesores, y aca-
ba convirtiendo a los profesionales uni-
versitarios en miembros de grupos
académicos, muchas veces de gran pres-
tigio social. Por tanto, sus costumbres,
creencias y acciones no se ponen nunca
en cuestión, a no ser que se detecten pro-
blemas y anomalías en el medio educa-
tivo.
En resumen, en un ámbito donde la
formación docente tradicionalmente ha
sido relegada en pos de la excelencia cien-
tífica asociada con la investigación disci-
plinar, el poder lograr que un profesor
sienta la necesidad de mejorar su prácti-
ca, reflexione sobre la misma y busque
estrategias alternativas de enseñanza/
aprendizaje, es un buen camino de per-
feccionamiento docente. Sin embargo,
para lograr un efecto mayor en los cam-
bios didácticos y sostenido en el tiempo,
es preciso proponer reflexiones tempra-
nas que permitan explicitar las asuncio-
nes acríticas de criterios y compor-
tamientos muy arraigados, pero inefica-
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Ello requiere esfuerzos coordinados y pla-
nes de formación inicial y permanente
de profesores universitarios, olvidados
hasta hoy.
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Resumen:
Creencias, concepciones y enseñan-
za en la Universidad: un estudio de
caso de desarrollo profesional
colaborativo centrado en un profesor
de física
En este trabajo se presenta el proceso
de colaboración  basado en la «reflexión
sobre la acción» que se llevó a cabo du-
rante dos años. El objetivo fue fomentar
el desarrollo profesional de un profesor
universitario de Física de una universi-
dad patagónica, que imparte clases en
una carrera en la cual esta disciplina no
es central. Los estudiantes no demues-
tran interés y no poseen los conocimien-
tos básicos que el profesor considera
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necesarios para cursar la asignatura. De-
bido a ello, fallan sus estrategias de en-
señanza, surgiendo inseguridades y
dilemas. Se caracterizó el pensamiento
del profesor respecto a la Física y su en-
señanza, y también las interacciones en-
tre su pensamiento y su acción. Final-
mente se analizó el grado en que el pro-
ceso de reflexión colaborativa contribuyó
a mejorar su conocimiento y su práctica
docente.
Descriptores: investigación colaborati-
va, pedagogía en la universidad, desa-
rrollo profesional, reflexión sobre la
acción, pensamiento del profesor, ense-
ñanza de la física.
Summary:
Beliefs, conceptions and teaching in
the University: a case study of
professional collaborative
development centered in a Physics
teacher
This paper presents a two-year
collaborative process of «reflection-on-
action». Its goal was to enhance
professional development of an university
Physics teacher at a Patagonian
university, who had to lecture in a course
of studies where Physics played no key
role. The students were not interested in
it and they did not have the background
knowledge that the teacher considered
necessary to  understand the course. This
made his teaching models fail, and his
insecurities and dilemmas arose. His
thinking was characterized as regards
Physics and its teaching and the
reflection and action interaction. Finally,
it was analyzed how far this process
contributed to improve his practical
knowledge and practice.
Key Words: collaborative inquiry, peer
coaching, university Physics teachers,
professional development, reflection-on-
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RECUADRO 1: Ejemplo de la metodología de análisis adoptada.
˙(La ciencia) Es un conjunto de conocimientos firmemente justificados en to
mbitos, es decir, coherente y que est . Su condici n es abierta, es decir, no
cerrada. Lo que hoy podr amos estar usando como verdad total, por ejemplo, 
ma ana sea el caso particular de una ley mucho m s general, y a trav s de l
generales y m s sencillas podamos llegar a un conocimiento m s acabado de la nat
Yo creo que la condici n que debe buscar la ciencia y no perderla es sta: qu
sean cient ficas y generales. Ciencia es algo que no est  cerrado, est  abie
consolidado, si no, no es ciencia, es decir, consolidado y coherente.  A q
consolidado y coherente ? Que est  probado, que tiene un fundamento.  Si ese fu
es matem tico, su teor a matem tica es s lida, si ese fundamento es filos
afirmado en una teor a filos fica no falsada.¨
Concepciones:
¥ La Ciencia es un conjunto de conocimientos justificados, consolidados y cohe
¥ Es abierta (incompleta, inacabada): lo que hoy es una verdad total, ma ana 
el caso particular de una ley m s general.
¥ El conocimiento cient fico es verdadero. La ciencia busca la verdad, encu
verdad.
¥ Es acumulativa: lo que la ciencia sabe es inamovible (consolidado) y el con
no se modifica (no hay paradigmas incomensurables); solo crece.
¥ La ciencia puede conseguir un conocimiento completo (la verdad total: un cono
m s acabado) de la naturaleza representado en leyes m s generales y m s senc
¥ Hay dos clases de ciencias: las de fundamento matem tico y las de fundamento filo
(Quiz  cree que las ciencias que usan lenguaje matem tico como la F sica no tie
fundamento filos fico)
Interpretaciones:
¥ Afirmar que la Ciencia acumula verdades parciales consolidadas, y que est  abiert
ma ana estas verdades parciales ser n un caso particular de otra verdad m s genera
una concepci n de la Ciencia como Dogma (cierta, innegable) y el aprendizaje de la
como un camino hacia la Verdad.
Consecuencias did cticas predichas:
¥ La ense anza ser  dogm tica, es decir, debe ser la proclamaci n de una serie de afi
ciertas, verdaderas, perfectamente estructuradas (coherentes), que deben ser apren
˙texto sagrado¨ (el libro de texto).
¥ Aprender se concibe como aceptaci n de la verdad mediante sacrificio (estudiar) y h
El aprendiz debe impregnar su conciencia con el conocimiento cierto, indiscutible, de
tal y cual es, sin lugar para la duda, la discusi n o ideas propias. Las actitude
pueden ser intepretadas como desafios o agresiones hacia l como profesor-sacerdote. 
solo quiere el bien de los estudiantes (quiere iluminar, dar conocimiento) y por 
deber an estar agradecidos.
¥ Los contenidos no pueden ser discutidos. Su secuencia deber a ser acorde a la l g
disciplina-dogma. La supresi n de contenidos o la duda sobre su utilidad puede int
como ofensa.
¥ La clave del aprendizaje del dogma y su aplicaci n es el lenguaje matem tic
desconocimiento se interpretar  como una falta de preparaci n del aprendiz-disc pul
deber a ser iniciado en este caso.
¥ Una ciencia filos fica es diferente de una ciencia de lenguaje matem tico como la F
tanto, la base axiom tica y filos fica, fuente de toda teor a f sica, no ser  ense a
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